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Franz Petermann/Heike Natzke
Aggressives Verhalten in der Schule
Ausdrucksformen, Verlaufsmuster und Möglichkeiten entwicklungsorientierter Prävention
Zusammenfassung: Aggressives Verhalten bei Kindern und Jugendlichen bildet nach wie vor ein
besorgniserregendes soziales Problem. Ergebnisse der Verlaufsforschung zu aggressivem Verhalten
legen nahe, dass bei einem beträchtlichen Teil der Kinder das Problemverhalten bereits im Kin-
dergarten und in der Grundschule beobachtbar ist. Es besteht daher Einigkeit darüber, dass ge-
gensteuernde Präventionsmaßnahmen bereits frühzeitig einsetzen sollten. In diesem Beitrag soll
der aktuelle Forschungsstand zum Verlauf aggressiven Verhaltens in der Kindheit und Jugend
sowie ein Überblick über deutschsprachige und internationale Präventionsangebote gegeben wer-
den. Mit dem entwicklungsorientierten Modell zur Prävention aggressiv-dissozialen Verhaltens
bei Kindern und Jugendlichen wird ein umfassender Präventionsansatz vorgestellt, der erste In-
terventionen im Kindergarten langfristig mit schulbasierten Präventionsprogrammen sowie In-
terventionen zur Stärkung der Erziehungskompetenzen von Eltern kombiniert.
1. Einführung
Aggressives Verhalten zählt nach wie vor zu den häufigsten psychischen Problemen in
der Kindheit und Jugend. Es ist davon auszugehen, dass gegenwärtig ungefähr sieben bis
acht Prozent der Kinder und Jugendlichen ab sieben Jahren in Deutschland Anzeichen
einer aggressiven Verhaltensstörung aufweisen (vgl. Beelmann/Raabe 2007). Angaben
aus internationalen Studien zur Häufigkeit aggressiven Verhaltens bei Kindern und Ju-
gendlichen stützen diese Befunde weitgehend. In einer Auswertung von 20 internatio-
nalen Studien zur Häufigkeit von Verhaltensstörungen bei Kindern und Jugendlichen
geben Angold und Costello (2001) Häufigkeiten von 5% bis 10% bei acht- bis 16-
Jährigen an; auch wenn diese Häufigkeiten vielfach kritisch diskutiert werden (vgl. zu-
sammenfassend Petermann 2005), handelt es sich um ein folgenschweres Problem im
Einzelfall.
Die Angaben der polizeilichen Kriminalstatistik aus dem Jahr 2006 korrespondieren
mit diesen besorgniserregenden Daten. Für den Vergleichszeitraum 2005 bis 2006 weist
die Statistik einen erheblichen Anstieg von 2,7% tatverdächtiger Jugendlicher im Hin-
blick auf Körperverletzungs- und Sachbeschädigungsdelikte aus, während die Häufig-
keit von Straftaten bei Kindern und Jugendlichen wie auch Erwachsenen insgesamt
rückläufig ist (Bundeskriminalamt 2007; Petermann/Petermann 2007). Wenngleich ein
Teil dieses Zuwachses mit der zunehmenden Sensibilisierung der Bevölkerung und einer
damit einhergehenden steigenden Bereitschaft, Delikte polizeilich anzuzeigen, einher-
geht, spiegelt sich hier ein gesellschaftliches Problem beträchtlichen Ausmaßes wider.
Die Schule hat sich als ein zentraler Schauplatz aggressiven Verhaltens heraus kristal-
lisiert. Knopf und Dauer (2005) fassen Befunde verschiedener Studien aus den Jahren
1990 bis 2000 zu Gewalt an deutschen Schulen wie folgt zusammen (vgl. Kasten 1).
Z.f.Päd – 54. Jahrgang 2008 – Heft 4
Kümmel/Hampel/Meier: Erlebnispädagogik 533
Diese Befunde werden durch die Ergebnisse einer aktuelleren Schülerbefragung von
Baier u.a. (2006) gestützt. In dieser Befragung von 19.830 deutschen Schülern der vier-
ten und neunten Klassen in 2004, gaben 18% an, innerhalb des letzten Schuljahres min-
destens einmal geschlagen oder getreten worden zu sein. Jeder zehnte Jugendliche fühlte
sich massiv gehänselt. Bereits Grundschulkinder verfügten über vielfache Gewalterfah-
rungen in der Schule. Jedes fünfte Grundschulkind gab an, in den vier Wochen vor der
Befragung geschlagen worden zu sein, jedes dritte Kind gab an, gehänselt worden zu
sein. Einhergehend mit diesen Ergebnissen und den Kriminalstatistiken war auch hier
die Mehrzahl der aggressiv-dissozialen Täter männlich. Zudem zeigte sich in dieser Stu-
die ein Zusammenhang zwischen Gewalterfahrungen im Elternhaus und dem aggres-
siven Verhalten der Schüler. So zählten beispielweise lediglich 3% der Schüler ohne Ge-
walterfahrungen im Elternhaus zur Gruppe der „Mehrfachtäter“, während immerhin
13% der schulischen Mehrfachtäter von häufigen Misshandlungen im Elternhaus be-
richteten. Stärkere statistische Zusammenhänge ergaben sich in dieser Studie schließlich
zwischen aggressivem Verhalten sowie autoritärem und duldendem Erziehungsstil,
niedrigem sozioökonomischem Status und niedrigem Bildungsniveau der Eltern.
Zu einer in jüngerer Zeit in Schulen stärker beachteten besonderen Ausprägung ag-
gressiven Verhaltens zählt das so genannte Bullying oder Mobbing. Im deutschen
Sprachgebrauch wird der englische Begriff Bullying meist mit Schikanieren übersetzt
(Schäfer 1997). Es wird als eine Ausprägung aggressiven Verhaltens verstanden, bei der
Kasten 1:
Ergebnisse sozialwissenschaftlicher Forschung zu Gewalt an Schulen in Deutschland
(Zeitraum 1990 – 2000, aus Knopf/Dauer 2005, S. 65)
1. Es gibt Gewalt an deutschen Schulen; die Zunahme ist moderat.
2. Es treten sehr wenige strafrechtlich relevante Delikte, dagegen jedoch relativ häufig
leichte Gewaltformen.
3. Verbale Gewalt konnte am häufigsten registriert werden; Vandalismus tritt häufig auf.
4. Ein großer Teil der Phänomene lässt sich als„Raufspiele“ ansehen.
5. Lehrerinnen und Lehrer sind zu weniger als 1 % betroffen.
6. Der Anteil auffälliger Gewalttäter wird auf ca. 3 % geschätzt.
7. Geschlechtsunterschiede sind bedeutend, sind aber geringer geworden (s. relationale
Gewalt).
8. Jungen sind gewaltbereiter, sie sind allerdings auch häufiger als Opfer betroffen.
9. Haupt- und Sonderschulen sind am häufigsten betroffen; es tritt aber auch eine
beachtliche Anzahl von Gewaltphänomenen in der Grundschule auf.
10. Die Hemmschwelle, bei„Provokationen“ mit Gewalt zu reagieren, ist geringer geworden.
11. Teile der Lehrer- und Schülerschaft fühlen sich bedroht; Eltern ängstigen sich um ihre
Kinder.
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ein Schüler absichtlich, wiederholt und über einen längeren Zeitraum hinweg negativen
Handlungen eines oder mehrerer Schüler ausgesetzt ist (Solberg/Olweus 2003). Dabei
besteht ein psychisches oder physisches Ungleichgewicht zwischen den Schülern, die
andere schikanieren (Bully) und denen, die viktimisiert werden (Victim) (Nansel u.a.
2001). Bullying tritt meistens im Rahmen einer relativ stabilen Gruppe (z.B. in der Klas-
se oder der Schule) auf, so dass für die Bullying-Opfer nur sehr bedingt Möglichkeiten
bestehen, sich den fortgesetzten Übergriffen zu entziehen (vgl. Wolke/Stanford 1999).
Wie beim aggressiven Verhalten auch kann Bullying sowohl in direkter (z.B. be-
schimpfen, schlagen) als auch indirekter, relationaler Form (z.B. aus einer Gruppe aus-
schließen, Gerüchte verbreiten) vorliegen. Forschungsbefunde deuten darauf hin, dass
bei Schülern am häufigsten verbale Formen des Bullyings beobachtet werden (Scheit-
hauer/Hayer/Petermann 2003). Wie ernst Bullying zu nehmen ist, verdeutlicht ein Blick
auf die Prävalenzraten, die in verschiedenen internationalen Studien mit Acht- bis
Zwölfjährigen ermittelt wurden. Zwischen 5% und 24% der Befragten werden mindes-
tens einmal pro Woche Opfer von Bullying (Wolke/Woods/Stanford/Schulz 2001). Nach
einer Übersicht von Scheithauer, Hayer und Petermann (2003) liegt der Anteil der Täter
in dieser Altersgruppe zwischen 2% und 27%. Der Anteil der Täter-Opfer schwankt
zwischen 2,2% und 18%, je nach Studie und angewandter Erfassungsmethode.
Beim Bullying zeigen sich ähnliche Geschlechtsunterschiede wie bei anderen aggres-
siven Verhaltensweisen. So sind bei Jungen häufiger direkte und physische Formen von
Bullying zu beobachten, während Mädchen in stärkerem Maße indirektes Bullying aus-
üben (vgl. Scheithauer/Hayer/Petermann/Jugert 2006).
Studien zu den Auswirkungen kindlicher Aggression, sowohl innerhalb als auch au-
ßerhalb des Schulsettings, verdeutlichen die Schwere des Problems. Aggressives Verhal-
ten bei Kindern und Jugendlichen beeinträchtigt die Entwicklung im sozialen, emotio-
nalen und schulischen Bereich. Für den Bereich der Schule konnte gezeigt werden, dass
aggressiv-dissoziale Schüler häufiger vorzeitig die Schule abbrechen (z.B. French/Con-
rad 2001; Kokko u.a. 2006) und schlechtere Schulleistungen erzielen (Masten u.a. 2005;
Risi/Gerhardstein/Kistner 2003). Aggressive Kinder und Jugendliche tragen ein erhöhtes
Risiko für weitere psychische Störungen, schulischen Misserfolg, Substanzkonsum sowie
Delinquenz (vgl. Fergusson/Horwood 1998). Als Spätfolgen im Erwachsenenalter wer-
den unter anderem erhöhte Raten psychischer Störungen, instabile Paarbeziehungen
sowie berufliches Scheitern angegeben (vgl. Fergusson/Horwood/Ridder 2005; Moffitt
u.a. 2002). Die Entstehung und der Verlauf aggressiven Verhaltens bei Kindern und Ju-
gendlichen lässt sich durch umfassende entwicklungspsychopathologische Studien in
jüngerer Zeit genauer fassen (Koglin/Petermann 2007).
Kinder und Jugendliche, vor allem Jungen mit aggressiv-dissozialem Verhalten lassen
sich im Wesentlichen drei Gruppen zuordnen (Moffitt 2003):
! Kinder mit aggressiven Verhaltensstörungen, die vor dem zehnten Lebensjahr einset-
zen („early starter“; „life course persistent“). Verhaltenstörungen können bei diesen
Kindern bereits im Kindergarten oder in der Grundschule beobachtet werden.
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! Ein weiterer Entwicklungspfad aggressiven Verhaltens ist dadurch gekennzeichnet,
dass sich die Verhaltensprobleme auf die Phase der Jugendzeit begrenzen („adoles-
cent limited“).
! Schließlich ließ sich empirisch nachweisen, dass bei einigen Betroffenen aggressives
Verhalten erst in der Adoleszenz einsetzt und kontinuierlich bis ins Erwachsenen-
alter anhält („late starter“).
Kindern mit einem frühen Einsetzen aggressiven Verhaltens tragen demnach ein beson-
ders hohes Risiko stabiler und bis ins Erwachsenenalter reichender Verhaltensprobleme
(vgl. Farrington 2003; Lahey u.a. 2002; Moffitt u.a. 2001; Schmidt/Brücher/Petermann
2006). Eine solche Entwicklung kann durch eine Vielzahl von Risikofaktoren begünstigt
werden. Insbesondere bei einem Auftreten kumulierter Risiken erhöht sich die Wahr-
scheinlichkeit für eine negative Entwicklung. Besonders eindrücklich wird diese im bio-
psychosozialen Entwicklungsmodell aggressiv-dissozialen Verhaltens von Beelmann
und Raabe (2007) vermittelt (s. Abb. 1). Unter anderem zählen für die Gruppe der „ear-
ly starter“ Temperamentsfaktoren („schwieriges Temperament”), Defizite in der sozial-
kognitiven Informationsverarbeitung, harsche Erziehungspraktiken, psychische Beein-
trächtigungen der Mutter (Depression), aggressiv-dissoziales Verhalten der Eltern, häu-
fige innerfamiliäre Konflikte, ein niedriger sozioökonomischer Status sowie das Auf-
wachsen in einem sozialen Brennpunkt als Risikofaktoren für anhaltende aggressiv-
dissoziale Verhaltensprobleme (vgl. Capaldi u.a. 2002; Frick/Loney 2002; Frick/Morris
2004; Goodman/Gottlib 1999; Petermann/Reinartz/Petermann 2002; Snyder/Reid/
Patterson 2003). Zudem werden Defizite in den Bereichen sozial-emotionaler Kompe-
tenzen mit aggressivem Verhalten assoziiert (vgl. Denham 2006; Cillessen/Bellmore
2004; Eisenberg u.a. 2004; Gresham 1998; Lengua 2002; Merrell 2003).
Als ein zusätzlich schulrelevanter Faktor, der das Risiko für die Entwicklung aggres-
siven Schülerverhaltens erhöht, hat sich das Ausmaß an Aggressivität in der Schulklasse
erwiesen. Studien deuten darauf hin, dass Schüler umso häufiger aggressives Verhalten
zeigen, je mehr Mitschüler in der Klasse ebenfalls aggressive Verhaltensauffälligkeiten
aufweisen (Barth u.a. 2004; Thomas/Bierman 2006). In einer Studie von Kellam u.a.
(1998) hatte die Aggressivität in der Schulklasse – das heißt ein hoher Anteil an aggres-
siven Schülern – einen entscheidenden Einfluss darauf, ob aggressive Erstklässler auch
in späteren Jahren noch aggressive Verhaltensprobleme aufwiesen. So zeigten nur jene
aggressiven Schüler in der sechsten Klasse stark ausgeprägtes aggressives Verhalten, die
in der ersten Klasse viele aggressive Mitschüler hatten. Erstklässler hingegen, die in einer
nicht-aggressiven ersten Klasse unterrichtet wurden, zeigten fünf Jahre später seltener
aggressive Verhaltensprobleme.
Um Gewaltphänomene bei Kindern und Jugendlichen zu vermindern, wurden in
den vergangenen Jahren national und international eine große Anzahl von Präventions-
programmen publiziert. Präventionsprogramme setzen in der Regel an der Reduktion
von Risikofaktoren sowie der Stärkung von Schutzfaktoren an (vgl. Brezinka 2003; Pe-

















































































































































































































































































































































































































































































Abb. 1: Biopsychosoziales Entwicklungsmodell aggressiv-dissozialen Verhaltens (modifiziert nach
Beelmann/Raabe 2007, S. 111)
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Mrazek und Haggerty (1994) unterscheiden drei grundlegende Ansätze für Präven-
tionsmaßnahmen:
! universell-präventive Maßnahmen richten sich an unspezifische, unbelastete Bevöl-
kerungsgruppen,
! selektiv-präventive Angebote wenden sich an Risikogruppen (wie beispielsweise
Kinder und Jugendliche aus „sozialen Brennpunkten“),
! indizierte Präventionsprogramme richten sich an Hochrisikogruppen, die bereits
erste Merkmale psychischer Störungen aufweisen (zum Beispiel problematisches So-
zialverhalten).
Aufgrund der mit aggressivem Verhalten einhergehenden Defizite in der kognitiven
Verarbeitung sozialer Informationen sowie geringen sozial-emotionalen Kompetenzen
zielt die Mehrheit der kindzentrierten Präventionsprogramme auf eine Förderung in
diesen Bereichen ab. Mittlerweile wurde eine große Zahl dieser sozial-emotionalen
Trainingsprogramme für den Einsatz im Kindergarten oder der Schule konzipiert, da
man hier frühzeitig große Personengruppen erreichen und somit ein gewisses Maß an
Effizienz sicherstellen kann. Beispielhaft für den deutschen Sprachraum sei hier das
Programm „Faustlos“ (Schick/Cierpka 2003) genannt, das in einer Version für den Kin-
dergarten und für Grundschüler (1., 2., 3. Klasse) vorliegt. Im Rahmen einer kontrol-
lierten wissenschaftlichen Begleitstudie zeigte sich, dass das Programm für die erste und
zweite Klasse jedoch lediglich die soziale Ängstlichkeit, nicht aber aggressives Schüler-
verhalten verringerte.
Das Ausmaß nachhaltig-positiver Effekte, insbesondere singulärer universell-präven-
tiver Trainingsprogramme muss insgesamt als begrenzt eingeschätzt werden (vgl. Wil-
son/Lipsey/Derzon 2003). Das Problem universell-präventiver Angebote besteht darin,
dass die Mehrzahl der erreichten Kinder keinen oder lediglich einen geringen Förderbe-
darf aufweist und Kinder mit bereits bestehenden Verhaltensstörungen einer Förderung
bedürfen, die über die Möglichkeiten universeller Prävention hinausgeht. Allerdings
werden in den vergangenen Jahren immer stärker die „Nebenwirkungen“ selektiv-
präventiver und indizierter Präventionsansätze sowie auch Behandlungsansätze disku-
tiert. Insbesondere bei Gruppenangeboten für aggressive Kinder und Jugendliche
kristallierte sich die Gefahr einer ungünstigen sozialen „Ansteckung“ („contagion“)
heraus (Lochman 2006). Diese negativen Auswirkungen entsprechender Programme
konnten wegen des „publication bias“ (Verzerrung durch die Publikation positiver Stu-
dienergebnisse) erst in der jüngsten Vergangenheit in die wissenschaftliche Auseinan-
dersetzung eingebracht werden.
Die Beobachtungen zu aggressivem Schülerverhalten in der Grundschule sowie die
Befunde zu typischen Verlaufsmustern aggressiven Verhaltens legen nahe, mit vorbeu-
genden Maßnahmen bereits im Kindergartenalter, spätestens jedoch mit dem Übergang
in die Schule zu beginnen und diese kontinuierlich bis ins Jugendalter fortzuführen.
Entwicklungsorientierte Präventionsansätze integrieren
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! zum einen inhaltlich den jeweiligen Förderbedarf von Kindern und Jugendlichen in
unterschiedlichen Altersphasen (vertikale Ausrichtung),
! zum anderen ihren Unterstützungsbedarf in verschiedenen Lebensbereichen wie der
Schule oder dem Elternhaus (horizontale Ausrichtung).
Durch diese Verknüpfung können solche Multikomponentenprogramme zu einer
Nachhaltigkeit der angestrebten Wirkungen beitragen (vgl. Scheithauer/Mehren/Peter-
mann 2003).
In den 1990er Jahren wurden in den USA erstmals umfassende Multikomponenten-
programme, wie zum Beispiel das Fast Track-Programm (Conduct Problems Preven-
tion Research Group 1999a, b, 2004) oder das Seattle Development Project (Haw-
kins/Catalano/Arthur 2002) entwickelt. Diese umfassenden Programme kombinierten
unterschiedliche Präventionsebenen (zum Beispiel universell- und selektiv-präventive
Angebote) und Programmkomponenten systematisch und waren über mehrere Jahre
hinweg angelegt.
Das Seattle Social Development Project ist ein Mehrkomponentenprogramm für
erste bis sechste Klassen. Das Programm enthält Fortbildungen für Lehrer, Eltern und
schulbasierte Trainings zur Stärkung der sozialen Kompetenz für Schüler. Im Ergebnis
zeigten die Schüler nach Abschluss des Programms weniger häufig gewalttätiges Verhal-
ten, konsumierten weniger Alkohol, zeigten bessere Schulleistungen und positivere
Schulbindungen (Hawkins u.a. 1999). Eine weitere Überprüfung der Effekte neun Jahre
nach Abschluss des Programms bestätigte die positive Entwicklung der Schüler, wobei
die positiven Effekte bei den Schülern umso ausgeprägter waren, je umfassender sie an
dem Gesamtprogramm teilgenommen hatten. Bei Schülern, die lediglich in der fünften
und sechsten Klasse teilgenommen hatten, zeigten sich weniger starke Effekte.
Das Fast Track Programm zielte auf eine begleitende Förderung von Kindern vom
Schulanfang bis zur zehnten Klasse ab. Im Unterschied zum Seattle Social Development
Project richtete es sich explizit an sozial benachteiligte Hochrisikokinder und deren Fa-
milien. Das Programm setzte sich aus Komponenten wie Elterntraining, individuelle
Unterstützung der Familien durch Hausbesuche, soziales Kompetenztraining für Kinder
mit Verhaltensauffälligkeiten, Unterstützung bei Schulaufgaben sowie ein schulbasiertes
Training sozialer Kompetenzen für gesamte Klassenverbände zusammen. Im Vergleich
zu Kindern, die nicht an dem Programm teilgenommen hatten, zeigten die Kinder nach
Abschluss des Programms unter anderem einen Rückgang aggressiven Verhaltens sowie
einen Zugewinn an sozialen Kompetenzen (Conduct Problems Prevention Research
Group 1999a, b; 2004).
Als ein vielversprechendes für den deutschsprachigen Raum publiziertes Mehrkom-
ponentenprogramm mit vertikaler und horizontaler Ausrichtung gilt das „EFFEKT“-
Training sowie das „TIP“-Programm der Arbeitsgruppe um Lösel und Beelmann (Be-
elmann u.a. 2007; Hacker u.a. 2007), das Komponenten für Kinder im Kindergarten
und der Grundschule sowie Elternkurse enthält. Die Interventionen für die Kinder
(„Ich kann Probleme lösen – IKPL“; „Training im Problemlösen – TIP“) werden von
Erziehern oder Lehrern in den jeweiligen Institutionen durchgeführt. Das Programm
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für den Kindergarten umfasst zum Beispiel 15 Trainingssitzungen und 39 Übungsein-
heiten, die mindestens dreimal pro Woche durchgeführt werden sollten. Das Gruppen-
programm ist innerhalb von drei bis fünf Wochen mit sechs bis zehn Kindern zu absol-
vieren. Die Wirksamkeit der Programme konnte in mehreren Studien belegt werden,
wobei größere Effekte bei den Kindern erzielt werden konnten, deren Eltern zusätzlich
die Elternkurse besucht hatten.
2. Ein Modell zur entwicklungsorientierten Prävention aggressiv-dissozialen
Verhaltens bei Kindern und Jugendlichen
In den folgenden Abschnitten soll ein deutschsprachiges Multikomponentenprogramm
zur Prävention aggressiven Verhaltens bei Kindern und Jugendlichen mit vertikaler und
horizontaler Ausrichtung vorgestellt werden. Nachdem die inhaltlichen Grund- und
Erweiterungskomponenten für Schüler und Eltern dargestellt wurden, werden die we-
sentlichen Ergebnisse einer Luxemburger Studie skizziert, in der einige Komponenten
des Präventionsprogramms auf seine Wirksamkeit hin überprüft wurden.
2.1 Die Grundkomponenten des entwicklungsorientierten Modells am Beispiel
von „Projet Prima!r“ in Luxemburg
Ausgehend von wachsenden Verhaltensproblemen in Schulen wurde vom Luxembur-
ger Bildungsministerium in Zusammenarbeit mit dem Zentrum für Klinische Psycho-
logie und Rehabilitation der Universität Bremen ein umfassendes Präventionspro-
gramm entwickelt. Die Fördermaßnahmen des Multikomponentenprogramms „Projet
Prima!r“ setzen bereits frühzeitig im Kindergarten ein und werden systematisch beim
Schulanfang in der ersten Klasse und der dritten Klasse fortgeführt (siehe Abb. 2). Das
Angebotspaket des „Projet Prima!r“ enthält sowohl kindzentrierte als auch kontextori-
entierte Programmkomponenten.
Den Kern der Förderangebote des Programms bilden Verhaltenstrainings für Kin-
der der Altersstufen Kindergarten, erste Klasse und dritte Klasse. Diese Trainings wer-
den mit gesamten Klassenverbänden von Klassenlehrern durchgeführt. Zusätzlich ent-
hält das Programm flankierende Fortbildungen sowie Supervisionen für Eltern, Lehrer
und außerschulische pädagogische Einrichtungen, um möglichst alle wesentlichen Le-
bensbereiche der Kinder zu erreichen und somit notwendige Generalisierungs- und
Verstetigungseffekte zu erzielen.
Für die Eltern sind Kurse zur Förderung von Erziehungskompetenzen vorgesehen,
die parallel zu den Verhaltenstrainings für Kinder in Schulen veranstaltet werden. Die
Klassenlehrer, die das Verhaltenstraining mit den Schülern durchführen, erhalten Fort-
bildungen, die zum einen auf die Durchführung der Verhaltenstrainings vorbereiten,
zum anderen dazu dienen, die Lehrer im Hinblick auf Klassenmanagement und Krisen-
intervention zu unterstützen.
540 Thementeil
Abb. 2: Universell-präventive Grundkomponenten des entwicklungsorientierten Modells zur
Prävention aggressiv-dissozialen Verhaltens bei Kindern und Jugendlichen, am Beispiel
„Projet Prima!r“ in Luxemburg
Neben den Lehrern können pädagogische Mitarbeiter aus Kinderhorten, Heimen und
Internaten fortgebildet werden, um auch hier Synergieeffekte zu nutzen. Schließlich
bildet die fachliche Begleitung einer schulischen Einrichtung für bereits verhaltensauf-
fällige Schüler den sekundärpräventiven Aspekt des Programms. Insgesamt werden die
folgenden Ziele angestrebt:
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! frühzeitig einsetzende sozial-emotionale Förderung von Kindern, um Entwicklungs-
risiken zu mindern,
! langfristig-systematische und entwicklungsorientierte sozial-emotionale Förderung
von Kindern, die Entwicklungsaufgaben (z.B. Übergang in den Kindergarten,
die Schule) und damit einhergehende erhöhte Anforderungen an Kinder berück-
sichtigt,
! direkte und indirekte Förderung der Kinder in unterschiedlichen relevanten Le-
bensbereichen: Freizeit (Hort), Elternhaus und Schule. Minderung damit verbun-
dener potenzieller Risikobedingungen (z.B. Ablehnung durch Gleichaltrige; harsche
Erziehungspraktiken) und Stärkung von Schutzfaktoren (z.B. sozial-emotionale
Kompetenzen; positive Bindung an die Schule),
! Bedarfsorientierung durch Integration universeller und indizierter Präventionsan-
gebote in das Modell.
Im Folgenden werden die wesentlichen Programmkomponenten des Luxemburger
Präventionsprogramms skizziert.
2.1.1 Verhaltenstrainings im Kindergarten und in der Grundschule
Um die Schüler direkt in ihren sozialen und emotionalen Kompetenzen zu unterstüt-
zen, wurden universell-präventive schulbasierte Verhaltenstrainings für drei verschie-
dene Altersgruppen als zentrale Komponenten in das Präventionsprogramm integriert.
Alle drei Programme weisen eine jeweils altersspezifische inhaltliche Akzentuierung auf.
So hebt das Verhaltenstraining im Kindergarten (Koglin/Petermann 2006) schwer-
punktmäßig auf die Unterstützung der kognitiven Verarbeitung sozialer Informationen
sowie emotionaler Kompetenzen der Kinder ab. Dabei werden ausgehend von Saarnis
Konzept (1999) zur emotionalen Kompetenz das Emotionswissen, Emotionsverständ-
nis sowie das Emotionsvokabular der Kinder erweitert (vgl. zusammenfassend Wiede-
busch/Petermann 2002). Darüber hinaus werden sie gemäß dem sozial-kognitiven In-
formationsverarbeitungsmodell von Crick und Dodge (1994) bei der differenzierten
Wahrnehmung und Interpretation sozialer Situationen sowie dem Generieren von an-
gemessenen Handlungsmöglichkeiten unterstützt (siehe Abb. 3).
Das Verhaltenstraining für Schulanfänger (Petermann u.a. 2006) greift die Inhalte
der Kindergartenintervention nach einer Latenzphase von ein bis zwei Jahren zum
Schulbeginn wieder auf und setzt einen besonderen Schwerpunkt auf die Förderung so-
zialer Kompetenzen. Ausgehend von Caldarellas und Merrells Definition der sozialen
Kompetenz (1997) werden die Kinder im Verhaltenstraining für Schulanfänger in meh-
reren Zieldimensionen gefördert (s. Kasten 2).
Nach einer weiteren Latenzperiode im zweiten Schuljahr wird schließlich in der
dritten Klasse mit dem Verhaltenstraining in der Grundschule (Petermann u.a. 2007)
an die Inhalte der vorangehenden Interventionen angeknüpft und um die Themenbe-
reiche Verantwortungsübernahme, Fairness und Zivilcourage erweitert.
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Abb. 3: Sozial-kognitives Informationsverarbeitungsmodell (modifiziert nach Crick/ Dodge 1994)
Kasten 2:
Dimensionen sozialer Kompetenz bei Kindern (nach Calderella/Merrell 1997)
1. Fähigkeiten zur Bildung positiver Beziehungen zu Gleichaltrigen (u.a. anderen helfen
oder andere loben können),
2. Selbstmanagementkompetenzen (wie Konflikte bewältigen oder die eigene Stimmung
regulieren),
3. schulbezogene Kompetenzen (den Anweisungen der Lehrer folgen; um Hilfe bitten),
4. kooperative Kompetenzen (Anerkennung sozialer Regeln; angemessene Reaktionen
auf Kritik zeigen) und
5. positive Selbstbehauptung und Durchsetzungsfähigkeiten (Gespräche oder Aktivitäten
beginnen).
Die drei Programme wurden so konzipiert, dass sie innerhalb eines Schulhalbjahres
vom Lehrer in der Schule durchzuführen sind. Die Trainings umfassen eine Anzahl von
25 oder 26 Sitzungen. Die Dauer der einzelnen Sitzungen variiert dabei je nach Alter der
Schüler zwischen 20 bis 30 (Kindergartentraining) und 45 bis 90 Minuten (Schulanfän-
ger- bzw. Grundschultraining). Um die Schülermotivation über den Trainingsverlauf
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aufrechtzuerhalten, wurden die Trainingsprogramme mit einem jeweils altersgemäßen
didaktischen Rahmen versehen. So tauchen die Kindergartenkinder symbolhaft hinab
in die Unterwasserwelt der Meerkinder Sina und Benni sowie des Delfins Finn, mit de-
ren Unterstützung sie sich dem Themenkomplex sozial-emotionaler Fertigkeiten nä-
hern. Die Schulanfänger begeben sich gemeinsam mit dem Chamäleon Ferdi und
seinen Freunden auf eine aufregende Schatzsuche, während die Drittklässler schließlich
atemberaubende Abenteuer in der alten Burg Duesternbrook zu bestehen haben.
Methodisch greifen die Trainings auf ein reichhaltiges Spektrum motivierend gestal-
teter Übungen zurück, die mit Hilfe visueller und auditiver Materialien wie zum Bei-
spiel Comics, Hörspielen, Bewegungsspielen, Liedern und Instruktionskärtchen die Er-
arbeitung der Trainingsinhalte erleichtern.
2.1.2 Flankierende Maßnahmen für Lehrer und Erzieher: Fortbildung, Hospitation
und Supervision
Die Klassenlehrer und Erzieher, die mit der Durchführung und Unterstützung der Ver-
haltenstrainings betraut sind, erhalten vor Beginn der Maßnahmen umfassende Fort-
bildungen. Die Fortbildungen umfassen die Themen
! Meilensteine der kindlichen Entwicklung,
! Erlebens- und Verhaltensprobleme bei Kindern und Ju-
gendlichen: Risiko- und Schutzfaktoren,
! Klassen- bzw. Gruppenführung und Krisenintervention sowie
! die Einführung in die jeweiligen Verhaltenstrainings.
Regelmäßige Hospitationen im Unterricht oder dem Gruppenalltag von geschulten Su-
pervisoren sowie Gruppensupervisionen unterstützen die Lehrer während der Durch-
führung der Trainings. Individuelle Unterrichtshospitationen im Sinne einer externen
Qualitätskontrolle erscheinen unerlässlich, um ein Mindestmaß an Implementierungs-
qualität zu sichern. Während die Pädagogen durch die Unterrichtshospitationen eine
individuelle Unterstützung bei der Durchführung der Trainings erhalten, bekommen sie
in den Gruppensupervisionen die Gelegenheit, Lösungen für schwierige Situationen im
Schulalltag zu erarbeiten und mit Kollegen zu diskutieren.
2.1.3 Flankierende Maßnahmen für Eltern: Erziehungskurse
Zur Stärkung der Erziehungskompetenzen der Eltern werden parallel zu den Verhal-
tenstrainings Elternkurse angeboten. Um Zugangsbarrieren zu senken, finden die Kurse
direkt in den Schulen statt und werden in unterschiedlichen Sprachen (in Luxemburg:
Portugiesisch, Deutsch, Französisch) möglichst von Muttersprachlern durchgeführt. Bei
Bedarf wird eine Kinderbetreuung angeboten.
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Über die Auseinandersetzung mit altersübergreifenden grundlegenden Erziehungsthe-
men wie etwa
! Gestaltung einer positiven Eltern-Kind-Beziehung,
! Stärkung der Kooperation zwischen Eltern und Kind,
! Grenzen setzen in der Erziehung sowie
! Umgang der Eltern mit Stress.
Werden darüber hinaus entwicklungs- und altersspezifische Fragen wie etwa Medien-
konsum oder Aspekte wie zum Beispiel dyadisches Coping diskutiert. Die praxis- und
handlungsorientierte Kurse bieten den Eltern neben umfassender Information genü-
gend Raum für Diskussion und Reflexion und halten Übungen sowie Hausaufgaben be-
reit, so dass vermittelte Inhalte noch während der Kurse praktisch erprobt werden kön-
nen. Alle Eltern erhalten umfangreiches schriftliches Begleitmaterial, um die Themen zu
vertiefen.
2.2 Erweiterungskomponenten des entwicklungsorientierten Präventionsmodells
Um die gezielte sozial-emotionale Förderung der Schüler nach der Grundschule weiter-
führen zu können, wurden zwei weitere schulbasierte Interventionen für Schüler entwi-
ckelt: das Sozialtraining in der Schule (Petermann u.a. 1999) und das Training mit Ju-
gendlichen (Petermann/Petermann 2007). Im Rahmen des entwicklungsorientierten








Verhaltens bei Kindern und
Jugendlichen
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2.2.1 Erweiterungskomponente 1: Das Sozialtraining in der Schule
Das Sozialtraining in der Schule (Petermann u.a. 1999) richtet sich insbesondere an
Schüler der fünften und sechsten Klassen. Es dient dem Aufbau eines angemessenen
Selbstbehauptungsverhaltens in der Schule. Das Training umfasst zehn Sitzungen mit
einer Dauer von 90 Minuten pro Einheit. Es werden Übungen zum Emotionswissen,
zur sozialen Wahrnehmung und Interpretation, Problemlösestrategien sowie einer so-
zial kompetenten Handlungssteuerung durchgeführt. Begleitend werden Elternabende,
Fortbildungen und Supervisionen für Lehrer sowie Maßnahmen auf schulischer Ebene
vorgeschlagen (z.B. ein pädagogischer Tag zum Thema Gewalt).
Das Sozialtraining wurde bislang in einer unkontrollierten Studie (Petermann u.a.
1999) sowie einer quasi-experimentellen Studie in Österreich überprüft (Riffert 2000).
Dabei ergab sich ein Rückgang aggressiven Verhaltens in Beobachtungssituationen und
eine Reduktion von Angstsymptomen bei den beteiligten Schülern.
2.2.2 Erweiterungskomponente 2: Training mit Jugendlichen
Das Training mit Jugendlichen (Petermann/Petermann 2007) umfasst in seiner schulba-
sierten Version zehn Module (vgl. Tab. 1).
Tab. 1: Übersicht über den Aufbau des schulbasierten Trainings mit Jugendlichen
(Petermann/Petermann 2007, S. 207)
Schulbasiertes Vorgehen
Modul 1 Erstkontakt und Gruppenregeln
Modul 2 Beruf und Zukunft
Modul 3 Freizeit und Familie
Modul 4 Lebensschicksale und Eigenverantwortung
Modul 5 Gefühle und Verhalten & Einfühlungsvermögen üben
Modul 6 Vorstellungsgespräche üben
Modul 7 Anerkennung aussprechen und loben
Modul 8 Teamwork
Modul 9 Umgehen mit Kritik im Beruf und Umgehen mit Misserfolg
Modul 10 Rückmeldungen zum Training
Neben der allgemeinen Förderung sozial-emotionaler Kompetenzen ist im Training mit
Jugendlichen ein entwicklungsorientierter Bezug zur Berufs- und Arbeitswelt erkenn-
bar. So werden neben situationsübergreifenden Kompetenzen auch spezifische Fertig-
keiten wie zum Beispiel kompetentes Verhalten in Vorstellungsgesprächen eingeübt. Auf
ein begleitendes Elternmodul kann in dieser Altersstufe verzichtet werden.
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Das Training mit Jugendlichen wurde im Rahmen einer kontrollierten Studie auf
seine Wirksamkeit getestet. Dabei wurde die Effektivität direkt nach Abschluss und fünf
Monate nach Abschluss des Trainings gemessen. Die Studie wurde als universelle Prä-
ventionsmaßnahme in der Abgangsstufe einer Hauptschule eingesetzt (vgl. Roos/Peter-
mann 2005).
Es lassen sich auf verschiedenen Ebenen positive Effekte des Trainings feststellen. So
wurde das Training sowohl global als auch bezogen auf die einzelnen Module gut von
den Schülern akzeptiert, was auf Motivation und Partizipation im Trainingsablauf und
Transferwahrscheinlichkeit in den Alltag schließen lässt. Im Trainingsverlauf lassen sich
aus Trainersicht eine signifikante Zunahme positiven Sozialverhaltens und eine signifi-
kante Abnahme negativen, also störenden Sozialverhaltens feststellen (vgl. Roos 2006).
Zudem ließ sich bei den Schülern eine Steigerung der Leistungsbereitschaft und eine si-
gnifikante Abnahme von Anstrengungsvermeidung nachweisen.
3. Evaluation von Grundkomponenten des Programms im Rahmen einer
Begleitstudie in Luxemburg
3.1 Studiendesign und Stichprobe
Um die Wirksamkeit einzelner Grundkomponenten des Programms zu testen, wurde
das Verhaltenstraining im Kindergarten, das Verhaltenstraining für Schulanfänger so-
wie die Kurse für Eltern von Vorschülern und Schulanfängern im Rahmen einer Be-
gleitstudie evaluiert.
Insgesamt nahmen 17 Vorschul- und erste Klassen aus dem Stadtgebiet Luxemburg
an der Pilotstudie teil. Im Rahmen der quasi-experimentellen Studie wurde die Ent-
wicklung einer Interventions- und einer Kontrollgruppe über einen Zeitraum von 18
Monaten zu drei Messzeitpunkten (direkt vor den Interventionen, direkt nach den In-
terventionen, 12 Monate nach Abschluss der Interventionen) beobachtet, um die kurz-
und mittelfristigen Wirkungen des Verhaltenstrainings im Kindergarten und des Verhal-
tenstrainings für Schulanfänger zu ermitteln. Ferner wurde die Akzeptanz des Eltern-
kurses bei den Eltern überprüft. Die Eltern wurden direkt nach Abschluss des Eltern-
kurses befragt. Die Einschätzungen der Kinder erfolgten durch die Lehrer, die das Pro-
gramm mit den Schülern durchführten sowie den Eltern, die an den Elternkursen teil-
nahmen. Die Bestimmung und Zuordnung der Schulen und Klassen zu den beiden
Studiengruppen, der Interventions- und der Kontrollgruppe, erfolgte durch den zu-
ständigen Schulinspektor der Stadt Luxemburg in Abstimmung mit dem Bildungsmi-
nisterium. Während die Teilnahme an den schulischen Verhaltenstrainings für die Schü-
ler und Lehrer verpflichtend war, erfolgte die Beteiligung der Schüler an der wissen-
schaftlichen Begleitstudie auf freiwilliger Basis. Für die Eltern der ausgewählten Klassen
wurden daher Informationsabende organisiert, an denen sie über das Vorhaben infor-
miert wurden. Zudem wurden an diesen Abenden schriftliche Einverständniserklärun-
gen von den Eltern über die Teilnahme an der Studie eingeholt. Von Eltern, die an die-
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sen Veranstaltungen nicht teilnehmen konnten, wurde das schriftliche Einverständnis
postalisch erlangt.
Insgesamt wurden so 183 von 225 Familien mit ihren Kindern für die Pilotstudie
gewonnen. Zum ersten Untersuchungszeitpunkt lagen 183 Fragebögen von Lehrern vor.
Zum dritten Messzeitpunkt kann eine Dropout-Rate von lediglich 9,84% ausgemacht
werden. Diese ist darauf zurückzuführen, dass die betroffenen Kinder wegen Umzügen
nicht mehr erreicht werden konnten.
3.2 Interventionen und Prozedur
Das Verhaltenstraining im Kindergarten sowie das Verhaltenstraining für Schulanfänger
wurde mit den gesamten Klassenverbänden von den Klassenlehrern im Frühjahr 2005
durchgeführt. Während das Kindergartentraining in luxemburgischer Sprache vermit-
telt wurde, fand das Schulanfängertraining in deutscher Sprache statt. Die Durchfüh-
rungsfrequenz der Sitzungen lag nach Angaben der Lehrer bei bis zu dreimal pro Wo-
che. Die Lehrer variierten die Frequenz der Sitzungen beispielsweise wegen Erkrankun-
gen oder anderer Verpflichtungen (z.B. Klassenausflüge).
Direkt vor den Befragungen und dem Beginn des Trainings wurden die Lehrer in
einem viertägigen Workshop inhaltlich mit dem Training vertraut gemacht. Weitere in-
haltliche Schwerpunkte des Workshops bildeten die folgenden Themen: entwicklungs-
psychologische Grundlagen, Erlebens- und Verhaltensprobleme im Kindesalter, Klas-
senmanagement und Krisenintervention in der Schule. Um die Lehrer bei der Durch-
führung des Verhaltenstrainings regelmäßig zu unterstützen, fanden begleitend drei Su-
pervisionssitzungen in Intervallen von ca. sechs Wochen statt. Das Angebot, Unter-
richtshospitationen oder Videoaufzeichnungen von Trainingssitzungen durchzuführen,
wurde von den Lehrern abgelehnt.
Mit den Interventionen sollten bei Schülern Veränderungen in folgenden Bereichen
erzielt werden:
! Steigerung emotionaler Kompetenzen: Erkennen und Benennen von Emotionen;
Emotionsvokabular; Emotionsdarbietungen an soziale Erfordernisse anpassen
(Emotionsregulation); in andere einfühlen können (operationalisiert durch koope-
ratives Verhalten).
! Steigerung sozialer Kompetenzen: prosoziale Verhaltensweisen (wie etwa teilen, an-
deren helfen) einüben; schulische Anforderungssituationen angemessen bewältigen.
! Verringerung von aggressivem und oppositionellem Verhalten in der Schule.
Die Wirksamkeit der Verhaltenstrainings wurde mit vier Lehrerfragebogen zum Erle-
ben und Verhalten von Kindern und Jugendlichen überprüft. Zum Einsatz kamen die
deutschen Versionen des „Strengths and Difficulties Questionnaire“ (SDQ; Goodman
1997), ein Screeninginstrument zur Überprüfung des prosozialen Verhaltens, des Um-
gangs mit Gleichaltrigen, emotionalen Problemen, Verhaltensproblemen sowie Hyper-
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aktivität. Ferner wurden die „Social Competence Scale“ (SCS; Conduct Problems Pre-
vention Research Group 1990), einem Fragebogen zur Erfassung sozialer Kompetenzen,
eine Kurzform des „Fragebogens zur Erfassung emotionaler Kompetenzen“ (FEEK);
sowie die „Skala aggressiven Verhaltens“ (SAV) eingesetzt. Die verwendeten Verfahren
wiesen eine zufriedenstellende Reliabilität auf.
3.3 Ergebnisse der Verhaltenstrainings
Die Ergebnisse für die Kinder im Vorschulalter zeigten, dass die Interventionsgruppe
sich ein Jahr nach Abschluss der Intervention in den Bereichen emotionale Probleme,
sozialer Umgang mit Gleichaltrigen und Abbau von Problemverhaltensweisen insge-
samt signifikant von den Kindern der Kontrollgruppe abheben konnte. Ein Vergleich
der Mittelwertsdifferenzen zeigte jedoch, dass die größten Effekte im Hinblick auf einen
Zugewinn sozialer und emotionaler Kompetenzen sowie einen Abbau von aggressivem
Verhalten unmittelbar nach dem Training erzielt werden konnten (Koglin/Petermann
2006).
Die Ergebnisse der Schulanfängerkohorte signalisierten die Wirksamkeit des Verhal-
tenstrainings in allen Zielbereichen. Im Unterschied zum Präventionsprogramm für die
Vorschulkinder ergaben sich hier die größten Wirkungen nicht kurzfristig direkt nach
dem Training, sondern erst nach einer Latenzphase von einem Jahr zum dritten Mess-
zeitpunkt. Die Resultate im SDQ deuteten darauf hin, dass die psychische Gesamtbelas-
tung der Interventionsgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe ein Jahr nach der Prä-
ventionsmaßnahme signifikant abgebaut werden konnte. Zudem wiesen die Kinder der
Interventionsgruppe im SCS sowie im FEEK einen signifikanten Zugewinn an sozialen
und emotionalen Kompetenzen auf und konnten aggressives und oppositionelles Ver-
halten im Vergleich zur Kontrollgruppe statistisch bedeutsam abbauen (Natzke/Peter-
mann 2008). Das Ausmaß der erzielten Veränderungen rangierte sowohl in der Gruppe
der Vorschüler als auch in der Gruppe der Schulanfänger im niedrigen bis mittleren Be-
reich.
3.4 Ergebnisse der Elternkurse
Der Elternkurs wurde allen Eltern angeboten, deren Kinder in der Schule ebenfalls ei-
nen Kinderkurs erhielten (n = 99); davon nahmen insgesamt 68 (69%) Eltern zumin-
dest einmal an dem Elternkurs teil. In Abbildung 5 ist zu erkennen, dass ein Drittel der
Eltern nur an einem Termin teilnahmen. 17% bzw. 16% der Eltern nahmen an zwei
bzw. drei Sitzungen teil und ein weiteres Drittel kam zu allen vier Terminen.
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Abb. 5: Anteil (Prozentsatz) der Eltern, die an den Elternabenden teilnahmen
Im Anschluss an den Kurs erhielten die Eltern einen Fragebogen zu den Inhalten und
Modalitäten des Elternkurses. Die Eltern wurden befragt, ob und in welchem Ausmaß
die jeweiligen Kurstermine neue Anregungen für die Erziehung ihres Kindes gegeben
hatten. Demnach gaben zwischen 60% bzw. 70% der Eltern an, dass sie durch den El-
ternkurs neue Anregungen für das Erziehungsverhalten erhielten.
Darüber hinaus stimmten mehr als die Hälfte der Eltern der Aussage zu, dass ihnen
der Kurs dabei geholfen hatte, kompetenter mit schwierigem Verhalten ihres Kindes
umzugehen. 40,6% der Eltern stimmten dieser Frage teilweise zu, weitere 40,6% stimm-
ten oft zu und 15,6% stimmten dieser völlig zu.
Der Umfang von vier Terminen pro Kurs wurde von 70% der Eltern als ideal pas-
send beurteilt. Die restlichen 30% fanden den Kurs eher zu kurz. Die Dauer von einein-
halb Stunden pro Sitzung wurde von allen Eltern (97%) als genau richtig bewertet.
4. Diskussion
Aggressiv-dissoziales Verhalten bei Kindern und Jugendlichen bildet ein seit Jahren an-
haltendes Problem für die Betroffenen und ihr soziales Umfeld. Die Brisanz dieses
Problems äußert sich vielfach in Schulen, die aufgrund ihrer inhaltlichen und sozial-
emotionalen Anforderungen besonders häufig Schauplatz aggressiv-dissozialen Verhal-
tens werden. Studien zur Häufigkeit und typischen Verlaufsmustern aggressiv-dissozi-
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alen Verhaltens signalisieren die Notwendigkeit eines frühen Beginns sowie einer konti-
nuierlichen Fortsetzung vorbeugender Maßnahmen. So ist gravierendes aggressives und
oppositionelles Verhalten bei einigen Kindern bereits im Vor- und Grundschulalter zu
beobachten. Gerade bei Kindern mit einem frühen Beginn aggressiven Verhaltens be-
steht ein hohes Risiko zur Chronifizierung solcher Verhaltensprobleme. In einer Meta-
Analyse von Lipsey und Derzon (1998) zeigte sich, dass Kinder, die bereits im Alter zwi-
schen sechs und elf Jahren ein auffälliges aggressives Verhalten aufwiesen, ein mehr als
vierfach erhöhtes Risiko für gravierende Gewaltdelikte und Delinquenz im Alter zwi-
schen 15 uns 25 Jahren aufwiesen. Für Kinder, bei denen bereits frühzeitig delinquentes
Verhalten beobachtet werden konnte, ergab sich ein mehr als 17-fach erhöhtes Risiko
für schwerwiegendes kriminelles Verhalten im Alter zwischen 15 und 25 Jahren.
Das Modell zur entwicklungsorientierten Prävention aggressiven Verhaltens bei
Kindern und Jugendlichen knüpft an die geschilderten entwicklungspsychopathologi-
schen Befunde an und stellt mit seiner frühzeitig ansetzenden und kontinuierlich bis ins
Jugendalter reichenden Förderkonzeption einen Beitrag zu einer nachhaltigen Unter-
stützung von Kindern und Jugendlichen.
Das Dilemma singulärer Präventionsmaßnahmen liegt darin, dass die erzielten Ver-
änderungen (über alle Schüler betrachtet) eher gering und – wie auch in der vorliegen-
den Studie erkennbar – meist kurzfristig ausfallen. Die Ergebnisse der in diesem Beitrag
kurz skizzierten Luxemburger Studie gehen mit nationalen und internationalen Befun-
den einher, die das Ausmaß der Effekte schulbasierter sozialer Trainingsprogramme
ebenfalls auf einem geringen bis mittleren Niveau ansiedeln (vgl. zusammenfassend Be-
elmann/Raabe 2007). Eine deutliche Verbesserung der Effekte kann erreicht werden, in-
dem die Inhalte der Förderung wiederholt und entwicklungsorientiert, das heißt, alters-
und umfeldbezogen maßgeschneidert umgesetzt werden. Durch das in diesem Beitrag
beschriebene entwicklungsorientierte langfristig-begleitende Fördermodell wird das
Neuerlernte vertieft und dauerhaft gefestigt. Inhalte, wie die Förderung der sozialen und
emotionalen Kompetenz, werden auf diese Weise zu einem selbstverständlichen Unter-
richtsgegenstand in der Schule. Für Lehrkräfte bedeutet die schulbasierte entwicklungs-
orientierte Prävention eine entscheidende Perspektivenerweiterung ihres pädagogischen
Handelns. Dadurch steht die Betreuung und Förderung des Schülers mit seiner gesam-
ten Persönlichkeit im Mittelpunkt pädagogischen Interesses – ein Ansatz, der nicht nur
in Anbetracht der unbestreitbaren Zusammenhänge zwischen sozial-emotionalen
Kompetenzen und guten Schulleistungen einerseits sowie aggressivem Verhalten und
schulischem Scheitern andererseits (Masten u.a. 2005; Wiedebusch/Petermann 2002;
Risi/Gerhardstein/Kistner 2003) vielversprechend erscheint. Um diesen konzeptionellen
Ansatz im deutschsprachigen Raum jedoch auch empirisch untermauern zu können,
bedarf es zukünftig prospektiver Langzeitstudien, die zudem eine Kosten-Nutzen-
Analyse von Präventionsprogrammen ermöglichen.
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Abstract: Antisocial behavior of children and adolescents is still a problem of epidemic propor-
tions. A multitude of preventive efforts have been made to reduce the occurrence of antisocial be-
havior in youth. This article surveys recent epidemiological and developmental psychopathologi-
cal findings on antisocial behavior, presents effective prevention programs and introduces a de-
velopmental model of prevention of antisocial behavior in youth.
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